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Resumo

Neste estudo buscamos identificar os recursos avaliativos utilizados por dez professoras de uma
escola de Santa Maria, RS, ao construirem representacdes para o conceito de letramento. O
aporte teorico principal que embasa esta analise é o Sistema de Avaliatividade (MARTIN;
WHITE, 2005). A andlise das representacdes revelou que as professoras constroem
posicionamentos monogldssicos sobre o conceito, e que o principal recurso linguistico é a
nominalizagdo de verbos que designam agBes do processo de aprendizagem. Como resultado,
observaram-se declaragBes categoricas dadas como fato que, em certos casos, devido a
monoglossia dos discursos, ndo apresentam suporte tedrico para os argumentos, tornando vagas
e confusas as representacdes atribuidas pelas professoras ao conceito de letramento.
Palavras-chave:  Representagdes de letramento.  Avaliatividade. ~ Posicionamentos
monogldssicos.

Monoglossia and nominalization in teachers’ discourse on literacy

Abstract

This study aims to identify the evaluative resources used by ten elementary school teachers of
Santa Maria, RS, to build representations about the literacy concept. The theoretical framework
that underlies this analysis is Appraisal Theory (MARTIN; WHITE, 2005). The analysis of
teacher’s representations revealed they construe monoglossic afilliations about the concept, and
the main resource used is nominalization of verbs that designate actions of the process of
learning. As a result, it was observed “bare assertions” made as a fact that, in certain cases, due
to the monoglossic aspect of discourses, do not present theoretical support argumentation,
becoming vague and confused the representations attributed by teachers to the concept of
literacy.
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INTRODUCAO

Abordagens de letramento tém estado no centro das pesquisas e
discussbes no campo da Educacdo e da Linguistica Aplicada tanto em ambito
nacional (KLEIMAN, 1995; 2005; SANTOS, 2007; ROJO, 2004; 2010; 2012;
SOARES, 2010; 2011; MOTTA-ROTH, 2011 entre outros) quanto
internacional (STREET, 1984; 2003; 2010; BARTON; HAMILTON, 1998;
COPE; CALANTZIS, 2000; DALEY, 2010 entre outros). Da mesma forma, é
recorrente 0 emprego do termo e a teorizacdo do conceito nos documentos
oficiais, como os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997,
2000) e as Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCN)
(BRASIL, 2006), que adotam a perspectiva do letramento como eixo
estruturador das propostas pedagoégicas para a educacdo nacional. Em
consequéncia disso, num ambito mais pratico, surge a necessidade de
atualizacdo dos profissionais do ensino em relacdo as abordagens que propdem
para as praticas de sala de aula, de modo a, por um lado, buscar possibilidades
de transposicdo didatica do que é discutido na teoria e, por outro lado,
promover espacos de discussdo sobre tais abordagens, visando, em ultima
instancia, desvelar, problematizar, refletir e (re)construir concepcdes sobre o
tema.

Assim, a partir desse enquadre, neste artigo investigamos as
representacdes de letramento® construidas por professoras de uma escola
publica do contexto escolar de Santa Maria, RS, participantes de um programa
de formacdo continuada de professores, enfocando os recursos avaliativos
utilizados nesse processo. Nossa pergunta de pesquisa pode ser assim
delineada: Que recursos avaliativos sdo utilizados pelas professoras ao
construir representacdes para o conceito de letramento?

Para dar conta da analise desses recursos, utilizamos como aporte teérico
principal o Sistema de Avaliatividade (MARTIN; WHITE, 2005) e, como
suplemento para a descricdo de outros significados apontados na analise,
apoiamo-nos nos estudos de Bakhtin (1981) sobre monoglossia e em Halliday
(1994) e Halliday & Matthiessen (2004) no que se refere ao uso de
nominalizagcbes (metéfora gramatical) em textos.

®As categorias para as representacdes de letramento aqui analisadas a luz da Avaliatividade
foram identificadas por SILVA (2014) e configuram representagdes alinhadas as nogdes de
letramento como decodificagdo, leitura [critica] de mundo e processo cognitivo. Como néo
configuram o foco desta andlise, as categorias seréo contextualizadas durante andlise.
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ABORDAGENS DE LETRAMENTO E CONTEXTO ESCOLAR

A discussdo sobre letramento, ao que se tem noticia, data de meados de
1970. Etimologicamente, o termo vem do inglés literacy, oriundo do latim
littera (letra), que com a adicdo do sufixo —cy passou a designar “a condi¢do
ou estado de ser letrado (literate - ser capaz de ler e escrever)” (SOARES,
2011, p. 17). Assim, originalmente, o letramento designa a condigdo ou estado
daquele que sabe ler e escrever (id. ibid).

A partir da década de 80, com os estudos de Brian Street (1984), dentro
do Grupo dos Estudos dos Novos Letramentos, floresce o debate acerca dessa
visdo “reducionista” do processo e estruturam-se duas perspectivas nos estudos
do letramento: uma que o entende como (de)codificacdo de simbolos que
representam a linguagem oral, denominada de “modelo auténomo”, e outra
gue concebe letramento como praticas de leitura e escrita “socialmente
construidas”, denominada de “modelo ideoldgico”. Na primeira delas,
letramento é visto como uma tecnologia envolvida na aquisicdo da escrita e da
leitura, independente do contexto de sua realizagdo e, portanto,
descontextualizado do social (SOARES, 2011, p. 67). J& no “modelo
ideologico” o fenomeno ¢é visto como uma atividade essencialmente social,
como uma pratica social construida e construtora da experiéncia cotidiana
(STREET, 1984, p. 97; BARTON; HAMILTON, 1998, p. 3).

Nessa mesma perspectiva, no Brasil, os estudos de Paulo Freire (1989)
defendiam que a “leitura do mundo precede a leitura da palavra”, iniciam no
pais um movimento pela busca de uma alfabetizagéo4 libertadora,
empoderadora (empowerment) e contextualizada, levando em conta a relacdo
indissociavel entre texto e contexto como condi¢do primordial para o seu
desenvolvimento. Mais tarde, na década de 90, os trabelhos de Kleiman
(1995), Soares (2010) e Rojo (2009) intensificam a discussdo, ao definirem
letramento como pratica social que busca dar conta ndo apenas da condicéo de
saber ler e escrever, mas também das praticas culturais associadas a tais
habilidades que permitem que as pessoas participem em contextos variados e
atinjam objetivos especificos em tais contextos. Em consequéncia desses
estudos, a abordagem do letramento passou a delinear as propostas de ensino-
aprendizagem presentes nos documentos para a educacao nacional, PCN, OCN
e, mais recentemente, em ambito regional, os Referenciais Curriculares Ligdes

4 Aqui o termo alfabetizagdo é entendido como sinbnimo para letramento, dado que nas
discussbes de Paulo Freire essa relagcao pode ser subentendida.
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do Rio Grande (RIO GRANDE DO SUL, 2009). Nesses documentos, a
abordagem do letramento ¢ vista como ‘“um dos principais condutores da
organizacdo curricular” (BRASIL, 2006, p. 15), cuja finalidade é preparar o
aluno para saber fazer uso das praticas de linguagem envolvidas em diferentes
contextos (orais e/ou escritos) e textos (verbais e ndo verbais) que configuram
as diferentes praticas sociais das interaces cotidianas (familiares, escolares,
profissionais) (BRASIL, 2006, p. 28; RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 55).
As discussfes trazidas por esses documentos ainda se alinham a visdes mais
contemporaneas, como o multiletramento, que é abordado como a aquisicdo de
conhecimentos das mais variadas esferas da atividade humana que tem efeitos
cognitivos, culturais e sociais (COPE; CALANTZIS, 2000, p. 5) na/para a
vida, de modo que contribuam para a ‘“constru¢io do pensamento
interdisciplinar” (LOPES; DULAC, 2007). Por esse viés, pressupde-se que a
aquisicao de saberes deve oferecer aos sujeito as ferramentas necessarias para
agir e transformar o mundo (BRASIL, 1997; 2000; 2006; MOTTA-ROTH,
2011; ROJO, 2004; SOARES, 2011).

AVALIATIVIDADE E MONOGLOSSIA

O Sistema de Awvaliatividade, desenvolvido a partir dos estudos de
Martin (2000), e Martin & White (2005), € originario dos pressupostos da
Linguistica  Sistémico-Funcional (HALLIDAY, 1985; HALLIDAY;
MATTHIESSEN, 2004; 2014). A partir da abordagem sistémico-funcional,
qgue entende a linguagem como um sistema socio-semidtico de escolhas
linguisticas possiveis (recursos) para realizar objetivos especificos em
contexto especificos (HALLIDAY, 1994; HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2004), a Awvaliatividade na linguagem interessa-se pela fun¢do social
desempenhada por tais recursos que permitem aos individuos adotarem
posicBes de valor determinadas socialmente, afiliando-se ou distanciando-se
das comunidades de interesse associadas ao contexto comunicativo em questdo
(WHITE, 2004, p. 177).

Na obra The Language of Evaluation — Appraisal in English (MARTIN;
WHITE, 2005), os autores propem um Sistema de Avaliatividade constituido
por trés subsistemas principais: atitude, engajamento e gradacdo. O subsistema
de atitude, como o nome informa, busca mapear os significados atitudinais, ou
seja, as avaliagOes de valor positivo ou negativo que sdo construidas a partir do
contexto sociocultural no qual estdo inseridas (MARTIN; WHITE, 2005, p.
43-45). O subsistema de atitude abrange trés regides semanticas: a)afeto, na
qual o foco esté nos significados associados & emogdo (WHITE, 2004, p. 185);
b) julgamento, em que o ponto central da analise volta-se para as posi¢cdes
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éticas (opinides) assumidas pelos falantes/escritores por meio de julgamentos
de estima social (normalidade, capacidade e tenacidade) e de sancdo social
(credibilidade e ética) (id., p. 187); c) apreciacdo, em que se avaliam as
qualidades estéticas dos produtos do trabalho humano (id., p. 191).

O subsistema de engajamento, segundo Martin & White (2005)
configura recursos de perspectiva intersubjetiva em que o dialogismo
bakhtiniano se faz presente. Todo enunciado “sofre influéncia ética e politica
das forcas centripetas — que tentam uniformizar e oficializar os sentidos para
estabiliza-los — e das forcas centrifugas — que se empenham em dispersar 0s
sentidos e desautorizar suas vozes” (ALVES, 2010, p. 68). O Sistema de
Avaliatividade, apoiado nas noc¢bes bakhtinianas de dialogismo e
heteroglossia, diz respeito aos recursos de afiliacdo e/ou distanciamento da voz
autoral (falante/escritor) e os modos como posiciona e/ou varia sua perspectiva
em relacdo a outras posicOes alternativas. Como nesta analise enfocamos o
engajamento do tipo monogléssico, e, portanto, ndo dialdgico, passamos a
descricdo do subsistema de gradacéo.

O subsistema de gradacdo cobre os significados avaliativos de todos 0s
outros subsistemas, pois envolve os graus de intensidade valorativa de
autores/escritores (escalas de avaliacGes positivas ou negativas) e os graus de
investimento de suas proposicdes (mais afiliados/distanciados ou menos
afiliados/distanciados). Esses graus ou escalas de gradacdo operam em dois
eixos: foco e forca. No foco, os significados sdo graduados em termos de
acentuacao e atenuacdo das caracteristicas do alvo da avaliacdo; na forca, 0s
significados sdo graduados pela intensificacdo e pela quantificacdo (MARTIN;
WHITE, 2005). Esses recursos avaliativos podem sugerir pistas do quanto nos
empenhamos para nos posicionarmos de forma favoravel ou desfavoravel em
relacdo ao que estd sendo avaliado, bem como do investimento em direcdo ao
ouvinte/leitor, aproximando-se ou distanciando-se dele.

Voltando-nos para o subsistema de Engajamento, percebemos que 0s
autores, ao enfocarem as forcas cinéticas do discurso, dedicam especial
atencdo aos posicionamentos heteroglossicos, aqueles que abrem espago para
vozes alternativas em relacdo ao assunto em analise/debate nas proposicdes de
seus autores. Entretanto, Martin & White (2005, p. 100), em outro ponto de
sua discussdo, abordam outro tipo de posicionamento, ao que denominam bare
assertions, declarac@es categoricas ou factuais que suprimem as possibilidades
dial6gicas alternativas. , SAo 0s posicionamentos monogléssicos, que partem
do conceito bakhtiniano de monoglossia. Para Bakhtin (1981, p. 270), a
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monoglossia é o resultado da acéo de forgas centripetas que buscam unificar e
centralizar a linguagem de forma a manté-la em alinhamento a
posicionamentos dominantes ou hegemonicos. Para o autor, o carater
monogloéssico da linguagem, por fazer parte do processo histérico de sua
evolugdo, estd em constante oposicdo ao heterogléssico, impondo limites
especificos que garantam, de alguma forma, uma relativa estabilidade e
“controle” (id. ibid). Dessa forma, o discurso se torna ndo dialdgico e a
consequéncia é a construgdo de um contexto comunicativo apoiado
unicamente na voz autoral (MARTIN; WHITE, 2005, p. 99).

Os autores destacam ainda que as escolhas discursivas de engajamento
monogléssico podem ter efeitos complexos, nos quais estdo envolvidos
diferentes fatores. Posicionamentos monogléssicos tém por caracteristica a
fatualidade, de modo que ndo permitem interpretacdes alternativas aquela do
escritor. Esse fator pode ser condicionado pela inclusdo de muitos argumentos
para sustentar o posicionamento do autor da proposicéo (id., p. 101-102).

Em nosso corpus, entretanto, observamos insuficiéncia de argumentos
para sustentar o posicionamento diante dos interlocutores. Tal fator, a par de
outros, entendemos ser o resultado da utilizacdo do recurso da nominalizacdo
no discurso, tema a que nos dedicamos a seguir.

NOMINALIZACAO: MODOS NAO CONGRUENTES DE DIZER

Halliday (1994, p. 342), ao discutir o conceito de metafora gramatical,
faz, inicialmente, consideracdes acerca de duas perspectivas possiveis para o
estudo da metafora: a metafora vista “de baixo” ¢ a metafora vista “de cima”.
Na primeira delas, que se alinha a perspectiva tradicional, o que se tem é a
oposi¢do entre o sentido “literal” de uma palavra e um sentido “metaférico”
atribuido a ela, como no exemplo utilizado pelo autor, para a palavra flood em
flood of water (enxurrada de &gua — sentido literal) versus flood of feelings
(enxurrada de sentimentos — sentido metaférico). Nesse caso, explica ele,
temos dois sentidos para a mesma palavra. JA na perspectiva adotada pela
abordagem sistémico-funcional, a distingdo é feita em termos de
“congruéncia” e “ndo congruéncia” na realizagdo semantica de uma
determinada expressdo. No exemplo oferecido pelo autor, temos a large
number of protests (um grande nimero de pessoas nos protestos — congruente)
versus a flood of protests (uma enxurrada de pessoas nos protestos — ndo
congruente), nos quais 0 que encontramos sao duas expressdes para designar o
mesmo significado (many people — muitas pessoas nos protestos). A partir
dessa distin¢do, o autor alerta sobre os significados que atribuimos as nossas
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escolhas quando optamos por formas consideradas mais congruentes ou as
transferimos” para outros modos metaféricos de expressdo (id. ibid). Um
desses modos de expressdo € a metadfora gramatical ideacional, ou
nominalizag&o, que consiste no uso de um recurso gramatical para exprimir
uma funcgdo que, originalmente, ndo € a sua como, por exemplo, usarmos um
nome no lugar de um processo (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004, p. 656).
Consideremos o exemplo a seguir, retirado (e adaptado) de nosso corpus:

CONGRUENTE NAO CONGRUENTE -
NOMINALIZACAO

[Letramento €] ler o mundo [...] | [Letramento é] leitura de mundo [...]

Quadro 1 — Diferenca entre modo congruente e modo ndo congruente de
expressao

Como podemos observar no Quadro 1, o que determina a nominalizacao
de um termo é a no¢do de congruéncia. No exemplo, o uso do verbo ler indica
a escolha de um modo congruente (“original”, ndo marcado) para expressar a
representacao de letramento, pois € um fendmeno definido em termos de uma
acdo, um ato. Quando nominalizamos, como em leitura, essa acdo passa a
designar um processo ou uma “coisa’ abstrata. A consequéncia dessa mudanga
¢ o “empacotamento” da forma “original” (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2004, p. 656-657), que é reduzida (no Iéxico), mas se torna densa e complexa
(no Iéxico e na gramatica), pois agrupa em si possibilidades de descricdo e de
classificacdo para se transformar, no caso do exemplo do Quadro 1, no
processo de decodificacdo, analise, interpretacdo, apreciacdo e réplica de um
texto. Segundo os autores, a mudanca gerada pela nominalizacdo afeta a
maneira como atingimos determinados objetivos por meio de nossas escolhas e
a impressdo que causamos em nossos interlocutores. Esse carater da
nominalizac&o gera, para os interesses desta analise, pelos menos, dois efeitos
no discurso das professoras: a abstracdo teorica e o distanciamento em relacéo
ao leitor. A abstracéo tedrica, segundo Ramadaccio (2004, p. 9), refere-se ao
potencial das nominaliza¢cBes em tornarem a linguagem cotidiana mais técnica,
agregando a ela um status mais elevado, cientifico. Essa tecnicalizacdo da
linguagem leva a “coisificagdo” que transforma elementos comuns, como
verbos (Quadro 1) em entidades teéricas, ocasionando, em certos casos, 0
distanciamento do leitor. Assim, quanto maior o nivel de tecnicidade do texto,
gracas ao emprego maior de nominalizagcBes, mais complexo ele se tornara
para o leitor, colocando o autor em posi¢do de “especialista” no assunto e
imprimindo ao discurso um tom categorico de verdade factual (monogl6ssico).
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METODOLOGIA

O corpus deste estudo é constituido pelas respostas dadas por 10 (dez)
professoras de uma escola de ensino fundamental de Educagédo de Jovens e
Adultos de Santa Maria, RS, participantes de um programa de formacéo
continuada, para a pergunta “Como vocé define letramento?”. Os dados foram
coletados durante uma sessdo reflexiva realizada no primeiro semestre de
2012.

Como critério de organizacdo dos dados para a andlise, cada uma das
participantes foi identificada pela letra P (Professora) seguida do simbolo de
numeral (#) e um nimero de 1 a 10 (P#1, P#2, P#3...).

A analise dos dados foi realizada da seguinte forma:

1) Identificacdo dos expoentes linguisticos (recursos) que sinalizam as
avaliacGes nas respostas das professoras;

2) Exame dos recursos que marcam posicionamentos monogléssicos;

3) Classificacdo dos efeitos das nominalizacbes que reforgcam os
posicionamentos monogldssicos;

4) Interpretacdo dos dados.

A termo de entendimento, na secdo de Resultados e Discussao, a seguir,
0s passos aqui descritos sdo apresentados conjuntamente, de modo a
compreender os efeitos que os recursos utilizados pelas professoras imprimem
na construcdo de suas representacdes de letramento.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Recursos avaliativos para representar o conceito de letramento no
discurso das professoras

A andlise das respostas a pergunta Como vocé define letramento?
mostrou a monoglossia como o tipo de engajamento usado para estabelecer
posicionamentos sobre o tema. Essa caracteristica do discurso das professoras
deve-se ao “status categoérico” (MARTIN; WHITE, 2005, p. 99) das
declaragdes, nas quais, salvo em alguns casos, ndo foi observada a presenca de
posicdes dialdgicas alternativas. A monoglossia, nesses casos, materializa-se,
principalmente, pelo uso de nominalizacGes (destacadas em negrito) de
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processos que designam habilidades envolvidas em ensino-aprendizagem.
Consideremos os exemplos a seguir:

(1) Como a decodificacdo da escrita. [P#1]

(2) Defino letramento como o conhecimento, a identificacéo e a
grafia das palavras do uso diario que aos poucos se amplia
para a alfabetizacdo que dependendo do amadurecimento do
educando é necessario mais ou menos tempo para se dizer que
esta alfabetizado, tem compreensdo do que Ié e escreve. [P#2]

(3) E a capacidade de codificar a lingua escrita e fazer uso da
mesma. [P#7]

(4) E o entendimento de algo como um todo, que passa a fazer
parte do cotidiano do aluno. [P#11]

Em (1), (2) e (4), hd nominalizagbes dos processos decodificar,
conhecer, identificar, grafar e entender, respectivamente. A escolha pela
forma ndo congruente (nominalizada) para apresentar tais processos como
representacdo de letramento agrega um efeito de tecnicidade ao discurso das
professoras, no qual as habilidades descritas pelos processos enumerados
acima passam a designar processos “abstratos” demandado na aquisi¢do do
letramento. Da mesma forma, incluindo-se (3), além desse efeito, a
nominalizacdo também funciona como julgamentos de capacidade, definindo o
conceito em termos de “ser capaz de...”, em que o letramento implica realizar
essas atividades como condi¢Bes necessarias para 0 seu desenvolvimento.
Nesses termos, letramento é “... ser capaz de decodificar... conhecer,
identificar e grafar a lingua escrita”.

Entretanto, em (2) e (3), os julgamentos de capacidade estendem-se para
além das habilidades perceptuais e associativas, pois o letramento também é
ser capaz de “fazer uso” da lingua escrita e compreender o que “I€ e escreve”,
observando-se uma tentativa de contextualizar a habilidade de escrita (e
leitura) com as praticas sociais de uso da escrita na/para a vida. Esse tipo de
avaliacdo também é encontrada em (5) e (6), a seguir, em que, apesar das
nominalizagdes, outros recursos avaliativos sdo empregados para expressar a
defini¢do de letramento como um processo mais amplo que abarca diferentes
habilidades e competéncias para a realizagdo da “leitura de mundo”:

(5) Letramento, mais do que decodificacdo, trata-se de
contextualizar o mundo da escrita e relacionar com as
necessidades de construgdo do conhecimento do individuo, o
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que lhe oferece a possibilidade de alcancar o seu objeto de
desejo: a “autonomia”. Letramento busca a aprendizagem que
seja significativa para o individuo. [P#12]

(6) Defino letramento como a possibilidade de ver e enxergar o
mundo de forma concreta. Letramento para mim em sua
esséncia € o modo de compreender os diferentes simbolos e
signos usados na sociedade com o objetivo de comunicar. Em
sentido restrito voltado para a alfabetizacdo diria que
trabalhar dentro de uma proposta que prima pela construcéo
de significado o letramento amplia a ideia de conhecer e ler o
mundo ndo reduzindo o processo de aquisicdo da linguagem
em codificacdo e decodificacdo de sons apenas. [P#5]

O uso do marcador avaliativo de comparacdo “mais do que” (5)
desempenha duas fungBes na proposi¢do: por um lado sinaliza o grau de
investimento da professora que, pode-se dizer, posiciona-se a favor de uma
perspectiva em que a decodificagdo também é parte do letramento, mas admite
que este ndo se encerra naquele processo unicamente, haja vista que, de acordo
com sua definicdo, “trata-se de contextualizar o mundo da escrita e
relacionar com as necessidades de construcdo do conhecimento do
individuo "Por outro lado, “mais do que” sugere o reconhecimento de posi¢coes
alternativas sobre letramento mais alinhadas a no¢do de decodificacdo, como
nas declaragdes exemplificadas em (1), (2) e (3). Em (6) esse “efeito
dialdgico” também pode ser observado, pois ao fazer uso de recursos que,
geralmente, configuram expansdo dialégica (entretenimento: ponto de vista:
“para mim”) e contracdo dialdgica (refutacdo: negacdo: “ndo reduzindo”), a
professora parece imprimir um status heterogldssico ao seu posicionamento.
Entretanto, entendemos que tais recursos sao utilizados como estratégias para
validar o posicionamento monogléssico sobre letramento que parece ser
compartilhado pelas professoras em (5) e (6): letramento como possibilidade
de construcdo de conhecimento e significado.

Nesses termos, as nominalizacbes “construcdo de conhecimento”
(construir conhecimento) e “a autonomia” (Ser autdbnomo) em (5),
“possibilidade” (possibilitar) e “constru¢do de significado” (construir
significado), em (6), representam 0s construtos tedricos envolvidos no
processo de letramento, segundo a perspectiva a qual as professoras parecem
se alinhar. Nesse sentido, pode-se considerar o valor apreciativo que as
escolhas do Epiteto “significativo” (5) e do processo “prima” (primar) (6),
ambos referindo-se ao processo de aprendizagem, atribuem a representacdo de
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letramento construida pelas professoras. Ao qualificar o processo como
significativo e destacar o seu objetivo, 0 que estd em jogo sdo quais saberes e
praticas devem ser considerados para o adequado letramento do individuo e
como fazé-lo. Aqui se observa o que Martin & White (2005, p. 57) ressaltam a
respeito da relacdo entre as apreciacbes e o foco institucional de quem as
emite. Por se tratar do contexto escolar, essencialmente voltado para atividades
praticas de transposicdo didatica de conhecimentos, o enfoque dado ao
letramento sob um ponto de vista mais concreto tende a se sobressaira do
tedrico. Prova disso € a representagdo do conceito como “modo de
compreender signos e simbolos usados na sociedade com o objetivo de
comunicar” (6), ou seja, adquirir as habilidades e competéncias que preparam
o individuo para a vida, para se comunicar, para agir.

Além das nominalizagBes, outro recurso identificado no discurso das
professoras como estratégias monogldssica é o uso de processos relacionais,
dado que tais processos contribuem para a estruturacdo de conceitos
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004, p. 215). No corpus, foram
identificados processos relacionais identificadores representados por -ser, na
forma verbal é, como nos exemplos (3) e (4) acima, e definir, na forma verbal
defino, na primeira pessoa do singular, como em (2) e (6). A ocorréncia desses
processos pode ser explicita, como nos exemplos acima citados, ou
subentendidos, por elipse, como em (1), além dos exemplos a seguir:

(7) Associar, transferir a letra ao simbolo linguistico. [P#6]

(8) ... leitura de mundo — palavras, escrita, gravuras, acoes. [P#8]

(9) O que o aluno traz da vida, experiéncias, gravuras, trocas,
textos. [P#1]

(10) Todas as atividades trabalhadas com a realidade de todos,
respeitando as individualidades. [P#10]

Nos exemplos acima, pode-se subentender ndo apenas a elipse dos
processos ser e definir como também do participante das oracGes, o termo
letramento. Se analisarmos a estrutura das oragdes, percebemos que todas elas
admitem na posicdo inicial da oracdo as formas verbais é e defino, antecedidas
ou precedidas pelo termo letramento. Assim temos

(a) Letramento é/sdo... ou
(b) Defino letramento como...

Em ambas as formas, o tipo de engajamento que predomina é o
monogléssico, pois 0 contexto comunicativo é construido unicamente a partir
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da posicdo da voz autoral (MARTIN; WHITE, 2005, p. 99), suprimindo
possibilidades alternativas em relagdo a proposicdo. Nesses termos, pode-se
considerar o alinhamento de (7) a uma perspectiva de letramento como
(de)codificacdo com base na escolha dos processos associar e transferir para
representar o conceito em termos de ac¢Ges que, na opinido da professora,
perfazem o processo; (8), (9) e (10) parecem alinhar-se a uma nogdo de
letramento como “leitura de mundo”, o que é explicitado em (8) pela alusdo a
expressdo cunhada por Paulo Freire (1989) em sua teorizacdo sobre
alfabetizacéo, e que funciona como sinalizador do posicionamento fechado da
professora a essa perspectiva. Assim, em (8) e (9), a listagem de palavras
usadas pelas professoras funciona como recurso para a sustentacdo dos
argumentos, via exemplificagdo: Letramento € X, por exemplo... Por outro
lado, em (8), ao listar palavras, escrita, gravuras, acoes, ha a sugestdo de uma
possivel gradagdio na ordem dos termos, configurando um “continuo de
evolucdo”, que vai do nivel mais basico de letramento (aprender e ler e
escrever as palavras/gravuras) até um nivel mais “sofisticado” (agdes), aplicar
na vida os saberes letrados adquiridos ao longo do processo que, em Ultima
instancia, possibilitam a “leitura de mundo”.

Estratégia semelhante ¢ utilizada em (9), no entanto, a lista de palavras
ndo configura um continuo, funcionando, via exemplos, como explicacdo do
posicionamento da professora que parece entender o letramento como parte da
vida do individuo, perfazendo as experiéncias, gravuras, trocas, textos que ja
compdem a vivéncia do aluno. J& em (10), o recurso utilizado é a gradacéo
(forca) por quantificacdo expressa pelos pronomes indefinidos todas e todos,
que ddo a proposicdo um status de completude, acabamento. O letramento
passa s ser representado em termos de concretude e pratica, pela escolha das
nominalizagGes atividades, realidade e individualidades, podendo-se entender
que a professora tenta evidenciar a importancia de integrar os conhecimentos
prévios doa alunos (da realidade, da individualidade) as préaticas pedagogicas
(atividades) que possibilitem o desenvolvimento do processo de letramento.

EFEITOS DAS NOMINALIZACOES NO DISCURSO DAS
PROFESSORAS AO REPRESENTAREM O CONCEITO DE
LETRAMENTO

Se retornarmos aos exemplos apresentados anteriormente, notamos que
todos eles apresentam nominalizacbes, Como j& comentamos, a
nominalizac&o, ao ser utilizada, gera uma mudanga semantica, nos casos aqui
apresentados de processos e atributos que se tornam nomes abstratos, e uma
elevacdo do status da linguagem, que se torna mais cientifica. Devido a esse
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carater cientifico agregado a linguagem, podemos observar, neste corpus, pelo
menos dois efeitos das nominalizagbes nas representactes de letramento
construidas pelas professoras: (i) abstracdo tedrica e (ii) vaguidao conceitual.

(i) Abstracéo tedrica

Em (1), (2), (3), (5) e (6), o uso das formas nominais em substituicdo aos
processos transformam as acdes designadas por esses elementos em
“construtos tedricos”, o que acarreta o distanciamento do autor em relagdo ao
leitor/ouvinte. Com isso, as professoras (autoras dos discursos) colocam-se na
posicdo de especialistas no assunto e, devido ao status monogléssico das
proposicoes, o teor de expertise dos discursos € intensificado, caracterizando o
posicionamento autoral como fato indiscutivel, salvo aqueles em que
identificamos tendéncias a heteroglossia.

A

(i1) “Vaguidao” conceitual

Por outro lado, o mesmo efeito de abstracdo tedrica gerado pelas
nominalizagdes, em (4), (7), (8), (9) e (10) causa um esvaziamento do que
pretendia ser uma conceituacdo para letramento. A utilizacdo das formas
nominais para designar o conceito imprime um status técnico a proposicao,
mas ndo ha desenvolvimento, expansdo do conteldo, tornando vagas e
confusas as representacGes das professoras. Tais observacBes encontram
respaldo em Martin & White (2005, p. 100), ao destacarem a complexidade
dos fatores associados aos posicionamentos monogléssicos. Um deles, que
serve aos interesses desta analise, diz respeito a atualidade da discussédo e, em
consequéncia, a possibilidade de abertura para a discussdo. No caso das
representacdes das professoras sobre letramento, a complexidade e a
atualidade do tema abre um precedente negativo para declaracGes categoricas,
demandando das autoras um leque mais amplo de argumentos para sustentar
seus posicionamentos. Com base na analise, 0 ndo cumprimento dessa
condigdo devido a “vaguiddo” conceitual identificada nas respostas, abre
precedentes para discusses (e julgamentos) a respeito das capacidade das
professoras em se posicionarem de forma clara, coesa e fundamentada
teoricamente acerca de um tema que, como aponta a literatura e os documentos
que parametrizam a educacdo nacional, estrutura todo o fazer pedagdgico e
tem consequéncias para/na formagao social e cultural de professores e alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho de compreender as representacfes que o0s professores
constroem sobre o conceito de letramento tem implicagdes sociais, culturais e
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ideoldgicas. Essa afirmacdo encontra suporte na pratica de pesquisa junto aos
professores e na reflexdo que é gerada a partir da problematizacdo e
(re)construcdo dessas representagdes. Neste estudo, buscamos entender como
essas representacdes sdo construidas discursivamente em termos dos recursos
avaliativos dispensados pelas professoras aos se posicionarem sobre o assunto.
Para nossa surpresa, observamos, na maioria dos casos, uma tendéncia a
posicionamento  monogléssico  Essa  monoglossia  aponta,  mais
especificamente, para as implicacdes dessas representacdes, por um lado, no
modo como entendem o fazer pedagdgico, mais focado na forma em
detrimento do contexto e vice-versa, e por outro lado, evidencia a falta de
conhecimento teérico das professoras para representar um fendmeno que é
fundamental aos seu trabalho como educadoras. Em nossa andlise, essa
segunda implicacdo (e uma preocupacdo de nossa parte), foi desvelada pelo
uso das nominalizaces que, por agregarem teor “especializado” a declaragGes
de bases tedricas insuficientes, pois, por serem monogldssicas, ndo buscam
argumentos  alternativos para fundamenta-las, acabam construindo
representacdes vagas e confusas. Em Ultima analise, este estudo mostra a
contribuicdo que o Sistema de Avaliatividade pode oferecer a pesquisas que,
como esta, dedicam-se ao contexto escolar, jogando luzes sobre questbes como
a que buscamos explorar aqui, por vezes passam despercebidas.
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